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Viola Hämmer, Johanna Künzel 
 
Simulationsbasiertes Problemlösetraining 
 
 
Abstract 
 
Problemlösefähigkeiten gehören unter den „Soft Skills“ zu den wichtigsten 
Schlüsselqualifikationen. Mit dem hier beschriebenen Kurskonzept werden 
theoretische Kenntnisse und praktische Fertigkeiten im Bereich des Problemlösens 
vermittelt. Kernstück des Trainings ist die Arbeit mit Problemlösesimulationen. 
Die Simulationen repräsentieren verschiedene Problemtypen und stellen so an den 
Problemlöser unterschiedliche Anforderungen. Das Training wurde an der Univer-
sität Bamberg bereits eingesetzt und evaluiert.  
 
 
1 Einführung 
 
Das Lehr-/Lernkonzept, das in diesem Beitrag vorgestellt wird, vermittelt theore-
tisches und praktisches Wissen zum Thema Problemlösen mit dem Lehrmedium 
Simulation. Bereichsübergreifende Problemlösefähigkeiten sind heute neben dem 
bereichsspezifischen Fachwissen eine wichtige Schlüsselqualifikation. Für viele 
Probleme reichen die vorgefertigten Lösungswege der Lehrbücher, also Fach-
wissen, allein nicht aus.  
In dem hier vorgestellten simulationsbasierten Problemlösetraining werden 
allgemeine Problemlösefähigkeiten vermittelt und eingeübt. Unabhängig von be-
stimmten Fachgebieten und -inhalten steht also das allgemeine bereichsüber-
greifende menschliche Denken im Zentrum des Trainings. 
 
 
2 Konzept und Umsetzung 
 
Ziel des Trainings ist es, Problemlösefertigkeiten zu vermitteln. Die Notwendig-
keit dazu ergibt sich neben der Art der Realität, in der wir uns heute befinden, vor 
allem aus der Struktur der menschlichen Psyche. Es hat sich gezeigt, dass der 
menschliche Geist in einer Art und Weise arbeitet, die Fehlleistungen unter be-
stimmten Bedingungen hoch wahrscheinlich macht (Dörner, 1989). Bestimmte 
„Denkfehler“ treten beim Menschen in unterschiedlichsten Realitätsbereichen 
immer wieder auf. So kann etwa die Tendenz, Neben- und Fernwirkungen nicht in 
ausreichendem Maße zu beachten, fatale Auswirkungen haben. Ein Beispiel dafür 
ist die Explosion des Reaktors Tschernobyl, bei der mehrere „Denkfehler“ der 
© Waxmann Verlag GmbH
 
203 
Operateure eine wichtige Rolle spielten, so auch die Tendenz bei der Handlungs-
planung jeweils nur eine Hauptwirkung anzustreben und Seiteneffekte völlig 
außer Acht zu lassen (siehe Dörner, 1989).  
 Für solche Tendenzen im menschlichen Denken soll der Kurs sensibilisieren 
und gleichzeitig aufzeigen, welche Wege zur optimalen Problemlösung gegangen 
werden können. Einerseits wird dazu psychologisches Grundlagenwissen ver-
mittelt, andererseits werden konkrete Übungsbeispiele herangezogen. 
 Wie kann Denken geschult werden? Das Konzept dieses Trainings kombiniert 
traditionelle und neuartige didaktische Elemente. Zuerst werden allgemeine Kon-
zepte der Denkpsychologie auf traditionellem Wege (mit Hilfe von Texten; vor-
lesungsartig) vermittelt. Um einerseits dieses Wissen zu festigen und andererseits 
das Heraustreten aus eingefahrenen Lösungswegen zu trainieren, werden die 
Studierenden im zweiten Teil des Kurses mit verschiedenen simulierten Proble-
men konfrontiert. Diese Problemstellungen erfordern jeweils andere Lösungs-
methoden und sind so als fallbasiertes Training gut geeignet. Simulationen 
ermöglichen also eine direkte praktische Umsetzung des vorher Gelernten. Gerade 
im Bereich des Problemlösens hat dies einen sehr hohen Wert. Mit dem Medium 
Simulation können die Studierenden unter „safe Conditions“ ihr eigenes Pro-
blemlöseverhalten austesten und neue Verhaltensweisen erproben. Die Teil-
nehmenden stehen realitätsanalogen Anforderungen gegenüber, müssen aber keine 
realen Konsequenzen tragen, wenn sie scheitern. Nur mit Hilfe von Simulationen 
kann Vernetztheit und Eigendynamik eines komplexen Systems direkt erfahrbar 
gemacht werden. Simulationen ermöglichen es, spielerisch Dinge auszuprobieren 
und eigene Problemlösefähigkeiten anhand einer Analyse zu verbessern. Durch ihr 
Potential, prozedurales und quantitatives Wissen zu repräsentieren, sind Simula-
tionen in vielen Bereichen der Wissenschaft und in Entwicklungsabteilungen von 
Wirtschaftsunternehmen unverzichtbarer Bestandteil des Arbeitens geworden. Der 
Einsatz von Simulationen in der Lehre ist zwar im Trainings- und Fortbildungs-
bereich inzwischen anerkannt, in der Hochschullehre wird von dieser Möglichkeit 
aber bislang so gut wie kein Gebrauch gemacht. Das praktische Anwenden des 
bisher schon Gelernten scheint uns für ein optimales Lernergebnis aber unver-
zichtbar, um den Sprung von der „grauen Theorie“ in die Praxis mit allen seinen 
Fehlerquellen und Herausforderungen zu meistern. In diesem Sinne stellen Simu-
lationen ein optimales und innovatives Lehrmedium dar. 
 Das hier vorgestellte Training ist für Kleingruppen von 4–5 Personen kon-
zipiert. Im Folgenden werden Inhalte und Methoden des vorgestellten Kurses 
näher erläutert. 
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2.1 Theorie 
 
Der erste Teil des Kurses beinhaltet die Vermittlung klassischen psychologischen 
Wissens im Bereich der Denkpsychologie. Hier finden sich allgemeine bereichs-
übergreifende Konzepte dazu, was ein „Problem“ eigentlich ist und welche 
„Problemtypen“ man unterscheiden kann. Die verschiedensten Alltagsprobleme 
können anhand bestimmter Kriterien zu Gruppen zusammengefasst werden. 
Daraus folgt, dass es auch vom jeweiligen Fachbereich unabhängige Methoden 
der Problemlösung gibt, also allgemeine Regeln für das Denken, die man über das 
Fachwissen eines Bereichs hinaus erlernen kann. Doch zunächst zur Definition 
eines „Problems“ bzw. zu den verschiedenen Problemtypen. 
 
 
2.1.1 Was ist ein Problem? 
 
Ein Problem besteht aus drei grundlegenden Komponenten (Dörner, 1976):  
• einem unerwünschten Ausgangszustand, 
• einem davon abweichenden erwünschten End-/Zielzustand und  
• einer Barriere zwischen Anfangs- und Zielzustand, die das Erreichen des Ziel-
zustands zunächst blockiert. 
 
Wenn der Computer wieder einmal streikt, haben viele Menschen ein Problem. 
Das Gerät funktioniert einfach nicht und dieser Zustand ist in der Regel uner-
wünscht. Häufig braucht man den Rechner aber gerade dann besonders dringend, 
um ein Manuskript zu vervollständigen oder bestimmte Berechnungen durch-
zuführen. Der Zielzustand ist also ebenfalls klar und weicht stark von dem 
jetzigen Zustand ab. Was man allerdings tun kann, um das ständige Piepen abzu-
stellen und statt dessen wieder auf seine Dateien zugreifen zu können, ist meist 
nicht sofort eingängig. Diese Barriere muss also überwunden werden.  
 
 
2.1.2 Welche Problemtypen lassen sich unterscheiden? 
 
Allen Problemen ist gemeinsam, dass eine Barriere zwischen Anfangs- und Ziel-
zustand aus dem Weg geräumt werden muss. Diese Barriere, die das Erreichen des 
angestrebten Zustands zunächst verhindert, kann unterschiedlich beschaffen sein. 
Je nach Art der Barriere, die in einem Problem enthalten ist, lassen sich ver-
schiedene Problemtypen voneinander abgrenzen. Dörner (1976) beschreibt 
folgende Problemtypen: 
 
• Interpolationsbarriere 
Bei der Interpolationsbarriere sind dem Problemlöser sowohl der Ausgangs-
zustand als auch der Endzustand bekannt. Ebenso die Operatoren, die zur Um-
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wandlung in den Zielzustand angewendet werden können. Bei diesen Problemen 
geht es darum, die richtige Kombination oder Folge aus der Reihe der bekannten 
Operatoren zu bilden. Klassisches Beispiel ist das Schachspielen: Die Arten der 
erlaubten Züge sind genau bekannt, wie man diese aber am besten aneinander 
reiht um den Gegner aus einer bestimmten Spielstellung möglichst schnell 
schachmatt zu setzen, ist damit noch nicht festgelegt.  
 
• Synthesebarriere 
Häufig sind beim Problemlösen zwar Ausgangszustand und Zielzustand bekannt, 
die Operatoren zur Erreichung dieses Ziels aber nicht. Das alte Alchimisten-
problem, wie aus Blei Gold hergestellt werden kann, beinhaltet eine solche 
Synthesebarriere. Das Blei ist vorhanden, man weiß auch was das Ziel ist, nämlich 
die Umwandlung in Gold. Wie das aber bewerkstelligt werden kann, ist nicht be-
kannt. Unbekannt ist hier also nicht nur die spezifische Kombination von Opera-
toren, wie dies bei den Interpolationsbarrieren der Fall ist, sondern wichtige 
Operatoren selbst sind entweder nicht bekannt oder werden nicht in Betracht ge-
zogen.  
 
• Dialektische Barriere 
Die dialektische Barriere ist dadurch gekennzeichnet, dass Anfangszustand und 
auch Operatoren bekannt sind, der Zielzustand aber unklar ist. Alltagsprobleme 
sind sehr häufig so beschaffen: Man weiß, dass sich eine irgendwie Situation ver-
ändern muss, ist sich aber nicht genau darüber im Klaren, was man eigentlich statt 
der jetzigen unbefriedigenden Situation anstrebt. Häufig hat man nur relativ grobe 
Kriterien für die Zielsituation. Diese soll irgendwie besser werden oder schöner 
oder angenehmer, man hat zunächst also häufig nur Komparativkriterien. Wenn 
man zum Beispiel seine Wohnung verschönern möchte, steht man vor einer 
solchen dialektischen Barriere. Was man prinzipiell tun kann, ist klar: die Wände 
farbig streichen, neue Bilder aufhängen, die Möbel umstellen, usw. Was es aber 
am Ende wirklich ausmacht, dass das Zimmer „schöner“ ist, ist deswegen noch 
lange nicht klar. 
 
 
2.1.3 Komplexe Probleme 
 
Im Alltag stehen Menschen meist komplexen Problemen gegenüber. Diese 
erfüllen die Kriterien eines Problems allgemein und darüber hinaus noch folgende 
weitere Kriterien (vgl. Dörner, 1989): Vielzahl von Faktoren, Vernetztheit, 
Intransparenz, Eigendynamik, offene Zielsituation, Polytelie, Neuartigkeit. Kom-
plexe Probleme bestehen aus einer Vielzahl von Faktoren. Das heißt, dass ein sehr 
großer Problemraum berücksichtigt werden muss. Diese Faktoren stehen nicht un-
verbunden nebeneinander, sondern weisen einen hohen Grad an Vernetztheit auf. 
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Wenn man also auf ein Teil eines solchen vernetzten Systems einwirkt, beeinflusst 
man immer auch andere Teile. Komplexe Probleme sind häufig intransparent, d.h. 
bestimmte wichtige Aspekte oder Zusammenhänge sind unbekannt oder unklar. 
Das erschwert natürlich den Umgang mit der Situation. Im Vergleich zu statischen 
Problemen wie etwa dem Schachproblem verändern sich komplexe Probleme über 
die Zeit hinweg, d.h. sie beinhalten eine gewisse Eigendynamik. Wartet man zu 
lange mit einer Lösung, kann sich der Problemzustand schon stark verändert bzw. 
verschlechtert haben. Die Ziele eines komplexen Problems sind meist nur sehr un-
klar spezifiziert, häufig enthalten solche Probleme sogar sich widersprechende 
Zielvorgaben. Ein Beispiel für ein komplexes Problem ist etwa die Eindämmung 
der Vogelgrippe. Hier spielen viele Faktoren zusammen, diese sind zum Teil ver-
netzt, Eigendynamik ist ein sehr wichtiger Punkt und auch Intransparenz, da 
Mechanismen und Verbreitungswege nicht vollständig erforscht sind. 
 
 
2.2 Praxis 
 
Ein Trainingskurs im allgemeinen Problemlösen muss aber mehr enthalten, als die 
bloße Vermittlung von psychologischem Grundlagenwissen. Um mit komplexen 
Situationen besser zurecht zu kommen, reicht es nicht aus, lediglich ein Inventar 
an verschiedenen Heurismen kennen zu lernen. Nicht nur Wissen über Probleme 
und über mögliche Operatoren muss bekannt sein, sondern man muss auch in der 
Lage sein, mit diesem Inventar umzugehen und das heißt, auch die Operatoren 
entsprechend einem Problem kreativ neu zusammenzustellen. Solches Wissen und 
solche Fähigkeiten werden im zweiten Teil des simulationsbasierten Trainings an-
hand von unterschiedlichen Problemstellungen erworben. 
 
 
2.2.1 Ablauf der praktischen Übungen 
 
Den Studierenden werden in dieser Phase mehrere unterschiedliche Problem-
simulationen zur Bearbeitung vorgegeben. Die Bearbeitung dieser Simulationen 
ist folgendermaßen didaktisch eingebettet: 
 
• Phase a – Analyse vor der Simulation: 
Zunächst – vor dem Spielen der Simulation – analysieren die Studierenden die 
jeweilige Problemstellung. Auf der einen Seite werden Anforderungen der jewei-
ligen Simulation herausgearbeitet. Die Simulationen stellen unterschiedliche 
kognitive Anforderungen (z.B. Gedächtniskapazität, Umgang mit vernetzten 
Systemen, ...), es kommen aber auch emotionale Faktoren zum Tragen (Umgang 
mit Zeit- und Erfolgsdruck, ...). Sind diese Anforderungen herausgearbeitet, 
werden mögliche Fehlerquellen bei der Problemstellung gesammelt. Worauf muss 
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bei der jeweiligen Simulation besonders geachtet werden? Welche Verhaltens-
weisen sollte man vermeiden, welche besonders anstreben? In diesem ersten Teil 
der Praxis findet also explizit die Anwendung der vorher gelernten theoretischen 
Inhalte auf die konkreten Beispiele statt.  
 
• Phase b – Bearbeiten der Simulation: 
Danach bearbeitet jeweils einer der Studierenden das Problem am Computer, die 
anderen beobachten Vorgehen und Lösungsstrategien ihres Kommilitonen. Die 
einzelnen Simulationen repräsentieren unterschiedliche Problemtypen und zielen 
so auf unterschiedliche Schwierigkeiten im Problemlöseprozess ab.  
 
• Phase c – Analyse und Reflexion nach der Simulation: 
Im nächsten Schritt folgt der wichtigste Teil der praktischen Übungen: die 
Analyse und Reflexion. Hier fassen zuerst die beobachtenden Teilnehmenden zu-
sammen, was ihnen am Verhalten und an den Strategien der spielenden Person be-
sonders aufgefallen ist. Danach berichtet der Student, der die Simulation be-
arbeitet hat, über seine Erfahrungen beim Problemlöseprozess und gleicht die vor-
her postulierten Anforderungen (siehe Phase a) mit den tatsächlich erfahrenen An-
forderungen ab. Weiterhin werden ideale Lösungswege für das gestellte Problem 
zusammengetragen und begründet. Erstaunlich ist für die Teilnehmenden meist, 
dass viele dieser Wege schon vor der Simulation genannt wurden, bzw. viele der 
tatsächlichen Fehlerquellen vorher, d.h. in Phase a bereits bewusst waren, dieses 
Wissen dann aber häufig doch nicht umgesetzt werden konnte. Deshalb wird in 
diesem Rahmen auch die Frage diskutiert, warum eigentlich sinnvolle Strategien 
häufig nicht eingesetzt werden. Es geht hier nicht darum, eine Lösung generell als 
gut oder schlecht zu identifizieren, sondern die Art und Weise zu betrachten, wie 
ein Lösungsgang abläuft bzw. ablaufen könnte. Dabei wird beim Durchsprechen 
der unterschiedlichen Problemtypen im Verlauf des Kurses sichtbar, dass ein be-
stimmtes Methodenrüstzeug für manche Probleme besser, für andere aber 
schlechter geeignet sein kann. 
 
 
2.2.2 Die Simulationen 
 
In dem hier vorgestellten Kurs kommen folgende Simulationen zum Einsatz: 
„Turm von Hanoi“, „Feuer“ und „Käfer“. Außerdem stellen wir den Studierenden 
ein nicht-simuliertes Problem – das Kugelproblem nach Saugstad & Raaheim 
(1957).  
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2.2.2.1 Turm von Hanoi (Schaub, 1993) 
 
Der „Turm von Hanoi“ ist eines der klassischen Probleme, die in der Psychologie 
verwendet werden. Die Aufgabenstellung ist folgende: 
Die Scheiben müssen von der linken Säule auf die rechte befördert werden. Das 
sollte möglichst schnell und mit möglichst wenig Zügen erreicht werden. 
Es gelten folgende Regeln: 
• Die Scheiben dürfen nur auf den drei Stäben abgelegt werden. 
• Es darf immer nur eine (und zwar die oberste) Scheibe bewegt werden. 
• Es darf keine größere auf eine kleinere Scheibe gelegt werden. 
 
 
Abb. 1:  Screen Shot der Simulation „Turm von Hanoi“ 
Der Turm von Hanoi repräsentiert die Interpolationsbarriere: Der Ausgangs-
zustand ist klar (Scheiben auf der linken Säule), der Zielzustand auch (Scheiben 
auf der rechten Säule). Die erlaubten Operationen sind ebenfalls bekannt. Interes-
sant bei diesem Problem ist der Übergang von Trial-and-Error Verhalten, also dem 
bloßen Durchprobieren, zu strategischem Problemlösen.  
 
 
2.2.2.2 Feuer (Dörner, Gerdes & Pfeifer, 1986–2001) 
 
In der Simulation Feuer übernehmen die Studierenden die Rolle des Kom-
mandanten einer Feuerwehrbrigade in einem Urwaldgebiet in Mittelschweden. 
Ihre Aufgabe ist es, den Wald und die darin befindlichen Dörfer vor Feuer zu  
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schützen. Feuer erfüllt im Gegensatz zum Turm von Hanoi eine Reihe der Krite-
rien komplexer Probleme – daher sind nun andere Strategien nötig. Bei der 
Simulation Feuer stehen z.B. die Anforderungen der Zielbildung, Informations-
sammlung, Aufrechterhaltung der Flexibilität des Handelns, der Schwerpunkt-
bildung sowie das Management von Zeitdruck und Stress im Vordergrund. 
 
 
Abb. 2: Screen Shot der Simulation „Feuer“ 
 
2.2.2.3 Kugelproblem nach Saugstad & Raaheim (1957) 
 
Nach den beiden simulierten Problemen lösen die Teilnehmenden das Kugel-
problem nach Saugstad & Raaheim (1957). Dieses Problem wurde nicht als 
Simulation vorgegeben, sondern die Problemstellung wird vor den TeilnehmerIn-
nen im Übungsraum aufgebaut.  
In einer Entfernung von etwa zwei Metern steht ein Wagen mit Murmeln und 
ein leerer Behälter. Die Murmeln sollen in den Behälter befördert werden, jedoch 
ohne den vorgegebenen Abstand zu überschreiten. Als Hilfsmittel stehen den 
Studierenden Nägel, Zeitungen, Draht und Schnur zur Verfügung. 
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Abb. 3: Das Kugelproblem nach Saugstad & Raaheim (1957) 
 
Hier werden Fehlertendenzen und optimale Lösungen bei einer Synthesebarriere 
deutlich: Ausgangs- und Zielzustand sind bekannt, die Mittel zur Erreichung des 
Ziels müssen erst erdacht werden.  
 
 
2.2.2.4 Käfer (Dörner & Gerdes, 1990–2002) 
 
Zum Abschluss des Trainings erhalten die TeilnehmerInnen das Käferproblem: In 
einem simulierten Biolabor sollen durch Anwenden verschiedener „Bestrahlun-
gen“ Käfer gezüchtet werden. Die hier gestellten Anforderungen (Gedächtnis-
kapazität, Ableiten von Theoremen aus Beobachtungen) runden das Spektrum der 
verwendeten Probleme ab. 
 
 
3 Didaktisches Konzept 
 
Dem didaktischen Konzept des Kurses liegt schwerpunktmäßig eine konstruk-
tivistische Sichtweise zugrunde, nach der Lernen als sozialer und aktiver Prozess 
verstanden wird, bei dem Wissen selbstgesteuert konstruiert wird.  
 Mit Hilfe der Simulationen lassen sich besonders die didaktischen Prinzipien 
der Anschaulichkeit und der Aktivität verwirklichen. Simulationen veranschau-
lichen den Lehrstoff, das vermittelte Wissen wird so an unterschiedlichen Bei-
spielen konkret erfahrbar. Simulationen steigern aber nicht nur die Anschaulich-
keit der Veranstaltung, sondern sie bieten den Studierenden die Möglichkeit, sich 
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aktiv mit den Inhalten auseinander zu setzen. Das didaktisch wichtige Prinzip der 
Aktivität der Lernenden bzw. der Interaktivität der Lernenden mit dem Lehrstoff 
kann mit dem Lehrmedium Simulation direkt umgesetzt werden. Eine solche Er-
arbeitung des Stoffs durch handelndes Lernen verspricht einen besseren Ausbau 
der kognitiven Strukturen. Wissen, das so erworben wird, umfasst nicht nur Ein-
zelfakten, sondern darüber hinaus komplexe Prozesse und Abläufe. Außerdem er-
leichtert die Arbeit mit Simulationen den Transfer, also die Übertragung des Ge-
lernten in andere Bereiche (vgl. Kolb, Boyatzis & Mainemelis, 2001).  
 Zentral im didaktischen Konzept des Trainings ist weiterhin die Zusammen-
arbeit der Teilnehmenden in Gruppen. Lernen muss unserer Auffassung nach ein 
sozialer Prozess sein, um ein optimales Ergebnis zu erreichen. Der Austausch der 
Lernenden untereinander spielt z.B. bei der gemeinsamen Beobachtung der 
Lösungswege und bei der Diskussion der Erfahrungen mit den Simulationen eine 
sehr wichtige Rolle. Die Zusammenarbeit und der Austausch untereinander 
ermöglicht es den Studierenden, unterschiedliche Auffassungen kennen zu lernen. 
Diskussion und Reflexion bedeuten eine Erweiterung des Wissens, da verschie-
dene Aspekte eines Themas beleuchtet werden. Die Studierenden entwickeln 
dabei eine eigene Sichtweise und lernen auch, diese zu vertreten und gegen andere 
abzugrenzen.  
 
 
4 Einsatz und Evaluationsergebnisse 
 
Der beschriebene Kurs wurde im Sommersemester 2002 sowie im Wintersemester 
2003/04 an der Universität Bamberg begleitend zur Vorlesung „Denkpsychologie“ 
angeboten. 66 Studierende belegten diesen Kurs. 
 Die Studierenden bewerteten das Training (in einem Evaluationsfragebogen) 
generell als wichtige Ergänzung zum traditionellen Lehrangebot in der Psycho-
logie. Bei der Gesamtbewertung der Veranstaltung gaben insgesamt 59 der 66 
Studierenden der Veranstaltung die Noten 1 und 2 auf einer Skala von 1 (sehr gut) 
bis 7 (nicht gut). Die Note 3 wurde nur siebenmal vergeben. 
Der Einsatz von Simulationen als Lehrmedium wurde von den Studierenden 
ebenfalls sehr positiv beurteilt. Auf die Frage, welche Art von Wissen in der Ver-
anstaltung erworben wurde, hoben viele TeilnehmerInnen besonders das prak-
tische Wissen hervor, die Aneignung neuer Strategien, sowie die gewonnenen 
Einsichten über das eigene Vorgehen bei Problemen.  
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Abb. 4: Generelle Bewertung der Veranstaltung; Skala von 1 (sehr gut) bis 7 (nicht gut) 
 
5 Kritische Reflexion 
 
Simulationen sind gut geeignet, die einzelnen Problemtypen zu veranschaulichen 
und Lösungswege selbständig zu erarbeiten. In diesem Sinne bewerten wir den 
Einsatz von Simulationen in der Hochschullehre im Bereich der Denkpsychologie 
als sehr positiv. Dennoch sind zwei Punkte kritisch hervorzuheben: 
 Besonders problematisch an dieser Lehr-/Lernform ist sicherlich der hohe 
Betreuungsaufwand. Das von uns erarbeitete Konzept ist für Kleingruppen kon-
zipiert und scheint auch nur in dieser Form ein gutes Ergebnis zu bringen. Das 
heißt aber, dass bei Gruppen von vier Personen (das jetzige Training dauert etwa 
vier Stunden pro Gruppe) ein Training von insgesamt 40 Studierenden einen 
Dozenten für 40 Stunden allein für die Durchführung in Anspruch nimmt. Dies 
läuft dem gegenwärtigen Trend der Mitteleinsparung im Bildungsbereich ent-
gegen. Trotzdem halten wir die von uns vorgeschlagene Form auch unter dem 
Kosten-Nutzen Aspekt für günstig. Wenn es um den Erwerb neuer Fertigkeiten 
geht und nicht nur um Aneignung von theoretischem Wissen, führt unserer Auf-
fassung nach kein Weg an dieser praxisorientierten Lehrmethode vorbei. 
 Ein weiterer Kritikpunkt an dem von uns vorgeschlagenen Training liegt in der 
fraglichen Übertragbarkeit der Erfahrungen mit Simulationen in die Realität. 
Lernen Studierende durch ein Training mit Simulationen auch reelle Probleme 
anders anzugehen und besser zu bewältigen? Wir halten das von uns vor-
geschlagene Training für einen ersten Schritt in diese Richtung. Versuchs-
personen, die mit Simulationen umgehen, sind sich zunächst zwar sehr wohl be-
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wusst, dass das vorgegebene Szenario nicht real ist und ihre Entscheidungen auch 
keine echten Konsequenzen nach sich ziehen. Viele Probanden scheinen mit der 
Zeit aber zu vergessen, dass es sich „nur“ um eine Simulation handelt und werden 
auch emotional stark in die vorgegebene Situation involviert. Insofern kann man 
davon ausgehen, dass mit Simulationen erworbene Fertigkeiten auch im Alltag 
Relevanz besitzen. Sollen aber dauerhaft Verhaltensweisen verändert werden, 
greift unser jetziges Training wahrscheinlich zu kurz – hier wäre ein umfassen-
deres Curriculum „Komplexes Problemlösen“ nötig, in dem die Schwerpunkte auf 
zusätzlichen Fallbeispielen, Übungen (simulationsgestützt) und kritischen Diskus-
sionen des Erfahrenen liegen. Am Institut für Theoretische Psychologie existieren 
neben den beschriebenen noch weitere Problemlösesimulationen, die hier ein-
gesetzt werden könnten (z.B. Schokofin, eine betriebswirtschaftliche Simulation, 
hier geht es um die Führung einer Schokoladefabrik in Österreich).  
 
 
Literatur 
 
Dörner, D., Gerdes, J. & Pfeifer, E. (1986–2001). WinFire 1.37. http://giftp.ppp.uni-
bamberg.de/projekte/winfire/index.html. 
Dörner, D. & Gerdes, J. (1990–2002). Käfer. http://giftp.ppp.uni-bamberg.de/ 
projekte/kaefer/. 
Dörner, D. (1976). Problemlösen als Informationsverarbeitung. Stuttgart: Kohl-
hammer. 
Dörner, D. (1989). Die Logik des Misslingens. Reinbek: Rowohlt. 
Kolb, D.A., Boyatzis, R.E., & Mainemelis, C. (2001). Experiential learning theory: 
Previous research and new directions. In R. J. Sternberg, & L.-F. Zhang (Eds.), 
Perspectives on thinking, learning, and cognitive styles, (pp. 227–247). New 
Haven, CT: The educational psychology series. 
Mandl, Heinz & Winkler, Katrin (2002). Neue Medien als Chance für problem-
orientiertes Lernen an der Hochschule. In: Issing, L. & Stärk, G. (Hrsg.), 
Studieren mit Multimedia und Internet. Ende der traditionellen Hochschule oder 
Innovationsschub? (S. 31–47). Münster. Waxmann. 
Saugstad, P. & Raaheim, K. (1957). Problem-Solving and Availability of Functions. 
Acta Psychologica 13, 263–278. 
Schaub, H. (1993). Turm von Hanoi. http://www.uni-bamberg.de/~ba2dp2/ 
simulationen/. 
 
 
 
© Waxmann Verlag GmbH
